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Resumen: Los estudios sobre bullying vienen alertando en los últimos años 
sobre la necesidad de profundizar en la dimensión emocional y moral de 
los implicados, en aras de comprender la génesis y la evolución de este 
fenómeno en las escuelas. El presente estudio teórico pretende analizar es-
tas dimensiones desde el modelo de la Competencia Emocional desarro-
llado por Carolyn Saarni (1999). Este modelo permite indagar en las habi-
lidades emocionales que presentan estos niños y niñas a partir de una vi-
sión funcionalista y contextual de la experiencia emocional, analizándola en 
relación al modo en que somos capaces de establecer relaciones interper-
sonales equilibradas y satisfactorias. En concreto, se revisan tres grandes 
grupos de habilidades emocionales en víctimas y agresores de bullying, co-
mo son la atribución emocional, la dimensión moral de la experiencia 
emocional y el afrontamiento emocional. A la luz de los estudios revisados, 
se concluye respecto de las dificultades que los agresores de bullying mues-
tran en tareas socio-morales, mientras que en las víctimas los estudios diri-
gen su atención hacia la regulación emocional y el afrontamiento. Se des-
criben pautas para la intervención directa mediante estímulo y reeducación 
emocional con estos chicos y chicas. 
Palabras clave: bullying; competencia emocional; emociones morales; des-
conexión moral; regulación emocional; estrategias de afrontamiento; atri-
bución emocional. 
  Title: Emotional competence and bullying. 
Abstract: In the last years, the studies on bullying are underlining the need 
to study the emotional and moral dimension of children involved in bully-
ing in order to explain the origin and development of this phenomenon. 
The present theoretical study will analyze these dimensions following the 
model of Emotional Competence developed by Carolyin Saarni (1999). 
This functionalist and contextual approach allows investigating the emo-
tional abilities of the person in relation to the way we are able to initiate 
and maintain symmetrical and satisfactory interpersonal relationships. In 
particular three groups of emotional skills of victims and bullies are re-
vised: the emotional attribution, the moral dimension of the emotional ex-
perience and, the emotion regulation skills. Taking into account the most 
relevant results of the studies, this work concludes about the difficulties 
that bullies present in socio-moral tasks, meanwhile victims present prob-
lems in emotion regulation and coping strategies. Key elements for direct 
intervention programs with bullies and victims are addressed.  
Key words: bullying; emotional competence; moral emotions; moral disen-




El análisis de los procesos mediante los que las personas 
conseguimos iniciar y mantener relaciones sociales saluda-
bles y exitosas ha sido un objetivo prioritario para la Psico-
logía. Prueba de ello se encuentra en la diversidad de mode-
los y perspectivas teóricas surgidas para explicar la compe-
tencia social entendida como la eficacia en la interacción so-
cial (Crick y Dodge, 1994; Dodge y Pettit, 2003; Eisenberg y 
Fabes, 1992; Eisenberg y Spinrad; 2004; Halberstadt, Den-
ham y Dunshmore, 2001; Hubbard y Coie, 1994; Lemerise y 
Arsenio, 2000; Rose-Krasnor, 1997; Rubin y Krasnor, 1986; 
Saarni, 1999; entre otros). Estos estudios, que inicialmente 
apuntaban hacia las habilidades sociales y las competencias 
cognitivas, están dirigiendo su atención hacia los aspectos 
afectivos y morales como ejes fundamentales (Ortega y Mo-
ra-Merchán, 1996). Si efectivamente la vida social está em-
papada de intercambios y vivencias emocionales y morales, 
se hace necesario profundizar en el funcionamiento de estos 
procesos. En este sentido, son relevantes los trabajos que 
Mayer y Salovey vienen desarrollando en los últimos años 
sobre el constructo de la inteligencia emocional (Mayer y Sa-
lovey, 1995; 1997; Salovey, Bedell, Detweiler y Mayer, 2000) 
o las aportaciones de Carolyn Saarni sobre la competencia 
emocional (1999; 2001).  
Por otro lado, en el análisis de los procesos interpersona-
les ocupan un relevante papel las dimensiones psicoevolutiva 
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y psicoeducativa. Desde un punto de vista psicoevolutivo, 
sabemos que la calidad de las relaciones interpersonales que 
conseguimos establecer a lo largo de nuestra vida, se confi-
gura como un importante factor de ajuste psicológico y so-
cial, así como un indispensable motor de desarrollo. Hartup 
describió de forma excelente que los iguales se configuran 
como un contexto de socialización con características es-
pecíficas en el que se favorecen, practican y perfeccionan 
habilidades, actitudes, comportamientos y conocimientos 
difícilmente alcanzables sin la interacción directa de niños y 
niñas con sus pares (Hartup, 1983). La dimensión psicoedu-
cativa dirige su mirada a la escuela como uno de los princi-
pales escenarios organizados para favorecer la interacción 
entre iguales, y en concreto, para promover la calidad de 
éstas. Sin embargo, la investigación nos ha demostrado que 
algunos niños y niñas se encuentran con muchas dificultades 
en sus relaciones interpersonales durante su vida escolar; di-
ficultades que cuando no se detectan a tiempo y no se inter-
viene sobre ellas de forma eficaz, minimizan significativa-
mente el impacto positivo de los iguales en el desarrollo so-
cial y personal.  
Uno de los principales problemas de relación social al 
que se enfrentan los escolares es el bullying, que es un tópico 
psicoeducativo que empezado a investigar allá por los años 
70 del pasado siglo, no ha dejado de despertar interés cientí-
fico y educativo, con líneas de estudio que van desde las pu-
ramente descriptivas, hasta los nuevos trabajos que buscan 
explicar aspectos importantes del fenómeno en relación a ca-
racterísticas personales, contextuales o procesuales. En este 
sentido, diversos son los teóricos e investigadores que apun-
tan hacia la dimensión afectiva y moral en la regulación del 
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comportamiento social de agresores y víctimas de bullying 
(Ahmed, 2001; Arsenio y Lemerise, 2004; Menesini, et al, 
2003; Ortega y Mora-Merchán, 1996; Ortega, Sánchez y Me-
nesini, 2002; Ttofi y Farrington, 2008). Aunque cada uno de 
estos estudios se sustenta en diferentes bases teóricas, desde 
todos ellos se asume que el modo en que somos capaces de 
reconocer y manejar las emociones que sentimos, de expre-
sarlas, de reconocerlas en los demás y de conectarnos afecti-
vamente con ellos, modula la calidad de las relaciones inter-
personales que establecemos, y nos hace ser más o menos 
competentes en nuestra vida intra e interpersonal. A este 
respecto, el modelo sobre Competencia Emocional que pro-
pone Saarni (1999) ha supuesto un buen paradigma que 
permite analizar el papel que las emociones juegan en expe-
riencias tan devastadoras como el bullying, pues enfatiza la 
naturaleza contextual de la competencia emocional. De 
acuerdo con la autora, las habilidades emocionales no deber-
ían comprenderse desde la estabilidad sino desde el cambio, 
pues es en la interacción individuo-contexto, y en función de 
la historia personal de los protagonistas y de los significados 
que en esta historia han ido construyendo, desde donde la 
competencia emocional adquiere relevancia y significatividad 
(Saarni, 2001).  
Desde nuestro punto de vista, los trabajos que vienen 
aportando resultados más consistentes en el análisis de la 
competencia emocional de los actores del bullying podrían 
dividirse en tres grandes grupos. El primero hace referencia 
a todos aquellos en los que el énfasis se ha situado en el es-
tudio de las habilidades de reconocimiento y atribución 
emocional de chicos y chicas directamente implicados en el 
fenómeno. El segundo gran grupo de estudios, sin duda más 
prolíficos y con resultados más contundentes, se ha concen-
trado en el importante efecto que las emociones morales y el 
razonamiento moral juegan en el comportamiento agresivo 
en general y en el bullying en particular. Finalmente, el tercer 
grupo de estudios se ha dedicado al análisis de las habilida-
des de regulación emocional y estrategias de afrontamiento 
ante el estrés, en la búsqueda de aquellos factores más rele-
vantes en la explicación y mantenimiento de este fenómeno.  
Dedicaremos los siguientes apartados a profundizar y re-
visar cada uno de estos bloques de estudio para finalmente 
realizar una reflexión a la luz de la evidencia empírica respec-
to de la competencia emocional de agresores y víctimas.  
 
La atribución emocional de agresores y víctimas  
 
Reconocer y expresar las emociones que sentimos es un 
logro fundamental para la comunicación humana y el ajuste 
psicológico. Desde que nacemos venimos equipados para 
sentir y reconocer los estados afectivos de los demás. A este 
respecto, Wallon afirmaba que la expresión y la comunica-
ción emocional durante los primeros años de vida suponían 
la base del progresivo proceso de individuación y el origen 
del desarrollo de competencias sociales básicas como el len-
guaje (Wallon, 1934). 
Harris (2000) considera que las expresiones de la expe-
riencia emocional por parte de los niños y niñas siguen una 
estructura narrativa que sitúa a la emoción en el contexto 
social en el que se produce. La expresión emocional no se 
restringe a la etiqueta emocional en sí misma, sino que las 
producciones de niños y niñas reflejan su cada vez más rica 
compresión de la complejidad de la vida emocional inclu-
yendo descripciones de los protagonistas (bien en términos 
de comportamiento o bien haciendo referencia a sus estados 
mentales), así como aspectos del contexto social en el que 
ésta se produce (Barden, Zelco y Dunkan, 1980; Olthof, 
Fergusson, Bloemers y Deij, 2004; Olthof, Schouten, Kui-
per, Stegge y Jennekens-Schinkel, 2000; entre otros).  
La comprensión que los niños y niñas tienen de las emo-
ciones refleja, por un lado, el conocimiento que éstos van 
adquiriendo respecto a las convenciones e ideas sociales y 
culturales que se asocian con las emociones (Mesquita, 
2003), y por otro, el uso de habilidades sociocognitivas cada 
vez más sofisticadas en la interpretación de las experiencias 
emocionales.  
Diversos han sido los trabajos que han profundizado en 
las habilidades de reconocimiento, comprensión y expresión 
emocional de agresores y víctimas de la experiencia del bull-
ying. Siguiendo a Ciucci y Menesini (2003), en este análisis 
habría que considerar los siguientes aspectos: el tipo de tarea 
que se presenta a los niños y niñas (autoatribución versus 
heteroatribución) y el tipo de situación social que esas tareas 
describen (el contenido de la tarea). Con relación a la auto-
atribución, uno de los primeros estudios fue el realizado por 
Boulton y Underwood (1992). Los autores entrevistaron a 
niños y niñas de entre 8 y 10 años, agresores, víctimas y no 
implicados, sobre los motivos del bullying y sus experiencias 
emocionales como agresores y víctimas. Alrededor del 70% 
de los agresores afirmaron que durante el maltrato se sentían 
contentos o enfadados, mientras el resto afirmó sentirse mal 
y triste (26%) o no saberlo. Al preguntarles por los antece-
dentes de su experiencia emocional, los agresores remitieron 
argumentos que señalaban a la víctima como principal res-
ponsable de la situación, bien porque les provocase, bien 
porque su presencia y sus modos les resultaban desagrada-
bles. Las víctimas reconocieron sentir sobre todo tristeza 
(entre otros sentimientos negativos) cuando eran maltratadas 
por sus compañeros, y en sus argumentos se referían a cier-
tas características de su personalidad o bien no encontraban 
razón alguna. El hecho de que algunas víctimas reconocieran 
que algunas de sus características podrían incitar a los agre-
sores, las situaba en una situación de provocación, aunque 
fuese “pasiva” e inevitable, que en cierta medida soportaba y 
justificaba la actuación del agresor. Así pues, resultaba de es-
pecial importancia remitirse a los estados emocionales de 
agresores y víctimas de cara a una mayor comprensión de las 
causas del bullying. 
Desde el modelo del Procesamiento de la Información 
Social la investigación también apunta en la dirección de un 
agresor reactivo y una víctima provocadora. Camodeca y 
Goossens (2005b) analizaron las variables emocionales im-
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plicadas en el Procesamiento de la Información Social en ni-
ños y niñas agresores y víctimas de 10 años. Los autores en-
contraron que los agresores reconocían sentir ira cuando 
tenían que interpretar situaciones ambiguas en las que las in-
tenciones de un compañero no estaban claramente descritas. 
Esta emoción estaba tanto más presente cuanta mayor hosti-
lidad se hubiese atribuido a las intenciones del compañero, y 
de la misma manera, correlacionaba con la reacción o res-
puesta a dicha situación, que era agresiva. En la misma di-
rección, los trabajos llevados a cabo por Orobio de Castro y 
colaboradores (Orobio de Castro, Bosch, Veerman y Koops, 
2003) concluyeron sobre la importancia de la ira a la hora de 
atribuir hostilidad a los demás. En su estudio realizado con 
niños agresivos, los autores comprobaron que las atribucio-
nes de hostilidad aumentaban cuando previamente habían 
inducido un estado de ira y enfado en estos niños utilizando 
para ello un juego de ordenador en el que los participantes 
perdían la partida de manera injusta si por ejemplo alguien, 
de forma no intencionada, desconectaba el cable de la elec-
tricidad.  
Respecto de las víctimas, Camodeca y Goossens (2005b), 
encontraron que éstas también presentaron casi los mismos 
niveles de ira, hostilidad y respuestas agresivas que sus com-
pañeros agresores, concluyendo que ante situaciones ambi-
guas, tanto agresores como víctimas reconocían sentir ira y 
enfado, lo que explicaría que las víctimas reaccionasen agre-
sivamente en algunas ocasiones, y que los agresores interpre-
taran estas reacciones como provocaciones. Por otro lado, 
Hunter, Boyle y Warden (2004) preguntaron a víctimas ado-
lescentes qué tipo de emociones experimentaban y con qué 
intensidad, cuando algunos compañeros les hacían cosas 
desagradables. Los autores concluyeron que las víctimas, so-
bre todo las víctimas femeninas, presentaban mayores nive-
les de emocionalidad negativa que sus compañeros no victi-
mizados. En la misma línea concluyen Karatzias, Power y 
Swanson (2002) y Kochenderfer-Ladd (2004), cuando afir-
man que entre los factores de personalidad más relacionados 
con la implicación en bullying, se encontraban los altos nive-
les de emocionalidad negativa presentada tanto por agreso-
res como por las víctimas.  
A la luz de estos resultados, podríamos quizá afirmar que 
cuando se pregunta a agresores cómo se sentirían en situa-
ciones que describen episodios de bullying, reconocen sentir-
se bien por lo que hacen. En algunas situaciones reconocen 
sentirse también enfadados, argumentando en estos casos 
ser provocados por las víctimas. Cuando se les presentan 
otro tipo de tareas, las emociones que los agresores y agreso-
ras dicen sentir remiten a la ira y al enfado como las más fre-
cuentes. Por lo que respecta a las víctimas, reconocen que se 
sienten tristes y ansiosas, y en algunos casos enfadadas. Este 
enfado, en situaciones ambiguas se hace mucho más eviden-
te, presentando en algunos trabajos los mismos niveles que 
los agresores (Camodeca y Goosens, 2005b).  
Si se analizan ahora los resultados de las investigaciones 
en las que agresores y víctimas tienen que atribuir emociones 
a los demás, los resultados apuntan hacia ciertas dificultades 
tanto por parte de unos como de otros. En el estudio de 
Boulton y Underwood (1992) no se encontraron diferencias 
entre agresores y víctimas por lo que se refiere a la atribu-
ción emocional al agresor, que en ambos casos era una atri-
bución que reflejaba a un agresor feliz y contento, estilo 
atribucional que fue descrito por Arsenio y colaboradores 
(Arsenio y Kramer, 1992; Arsenio y Lover, 1995) como el 
“Victimizador feliz” (Happy victimizer), y que ha sido repeti-
damente encontrado en la bibliografía (Del Barrio, Almeida, 
Van Der Meulen, et al., 2003; Keller, Lourenco, Malti y Sa-
albac, 2003; Sánchez, 2008). Sí se encontraron diferencias 
por lo que se refiere a la atribución de emociones a las 
víctimas, ya que más niños y niñas víctimas atribuyeron 
emociones de infelicidad y tristeza en comparación con los 
agresores. Los autores concluyeron que los agresores presen-
taban escasa sensibilidad hacia las víctimas, mostrando difi-
cultades para conectarse afectivamente con ellas. Smith, Bo-
wers, Binney y Cowie (1993) encontraron resultados simila-
res en su estudio sobre la atribución emocional de agresores 
y víctimas, concluyendo que los agresores mostraban escasa 
empatía con sus víctimas, ya que atribuían sentimientos posi-
tivos a los agresores y presentaban dificultades para recono-
cer los sentimientos de las víctimas. En estas mismas tareas, 
niños y niñas victimizados presentaron buenas habilidades, 
reconociendo de manera adecuada los estados emocionales.  
La situación parece cambiar cuando ambos protagonistas 
se enfrentan a tareas que se refieren a situaciones neutras o 
de valencia emocional distinta. En estas situaciones son las 
víctimas las que parecen mostrar más dificultades que los 
agresores para atribuir emociones. Ciucci y Fonzi (1999) 
presentaron a agresores, víctimas y no implicados expresio-
nes faciales que representaban las emociones básicas (triste-
za, alegría, disgusto, rabia, miedo y sorpresa), encontrando 
que a las víctimas le resultó más difícil reconocer las emo-
ciones de felicidad y disgusto que a agresores y no implica-
dos. Las autoras concluyeron que estos problemas podrían 
deberse a la falta de experiencia que estos niños y niñas pre-
sentan en los intercambios sociales, teniendo en cuenta que 
desde la literatura han sido descritos como niños y niñas so-
litarios, con pocos amigos (Cava, Musitu, Buelga y Murgui, 
2010; Estévez, Murgui y Musitu, 2008; Olweus, 1993; Ortega 
y Mora-Merchán, 2000), y rechazados por los iguales (Cere-
zo, 2006; Cerezo y Ato, 2010). Trabajos desde aproximacio-
nes narrativas al estudio del bullying podrían apoyar esta 
afirmación. Así, el estudio de Ortega-Rivera (2001) mostró 
que las narraciones autobiográficas de los niños y niñas vic-
timizados por sus compañeros presentaban una mayor sim-
plicidad y pobreza estructural que las de los niños y niñas 
agresores y control, cuando el contenido a narrar eran expe-
riencias de amistad. 
En síntesis, puede afirmarse que agresores y víctimas en-
cuentran algunas dificultades para reconocer las emociones 
en los demás aunque no tanto para reconocerlas en ellos 
mismos. Por lo que se refiere al reconocimiento emocional 
en ellos mismos, es importante mencionar los altos niveles 
de rabia y enfado encontrados tanto en agresores como en 
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víctimas en algunos estudios realizados, lo que podría estar 
explicando tanto la reactividad del agresor, como la provo-
cación por parte de las víctimas. Los problemas de los agre-
sores podrían surgir a la hora de describir las emociones de 
sus víctimas, mientras que éstas presentarían más dificulta-
des para el reconocimiento emocional en situaciones neutras 
o donde tienen menos experiencia. 
 
La dimensión moral de la competencia emocional 
en agresores y víctimas 
 
El estudio del desarrollo moral ha contemplado de ma-
nera intermitente la influencia de ciertas emociones en el cri-
terio y el comportamiento moral si bien en la actualidad la 
conexión entre las emociones, el razonamiento y el compor-
tamiento moral está obteniendo cada vez mayor evidencia 
empírica. La idea sobre la que se sustentan las investigacio-
nes es que más allá de que los razonamientos o argumentos 
socio morales dependan de diferentes dominios sociales 
(Turiel, 2006a; 2006b) la experiencia emocional forma parte 
del razonamiento, y por tanto, está influyendo en el tipo de 
argumentaciones que utilizamos, en los criterios en los que 
nos basamos para formarnos un juicio moral, y sobre todo, 
en la orientación y el comportamiento moral que emitimos 
(Arsenio y Lemerise, 2004).  
Culpa, vergüenza, orgullo, empatía, o embarazo son 
emociones complejas, cuyas primeras expresiones se reflejan 
alrededor de los tres años con el desarrollo de ciertas habili-
dades cognitivas (Lewis, M.,1992) y han sido objeto de espe-
cial interés dentro de la psicología evolutiva, clínica y social 
(Barret, 1998; Bybee, 1998, Eisenberg, 2000; Harris, 1989; 
Lewis, H.B., 1971; Lewis, M., 1992; Markus y Kitayama, 
1991; Saarni, 1999; Tracy, Robins y Tangney, 2007; entre 
otros).  
 Eisenberg (2000) enfatiza la naturaleza socio-moral y 
cognitiva de estas emociones y su importante función como 
reguladoras del comportamiento moral. De acuerdo con la 
autora, las emociones morales se refieren a un tipo de expe-
riencia emocional pues “proceden del comportamiento mo-
ral, juegan un papel fundamental en la moralidad, y necesitan 
de la comprensión, interpretación y evaluación del “yo” con 
relación a los estándares morales” (Eisenberg, 2000, p. 666). 
A este respecto, Tangney y colaboradores (2007) afirman 
que las emociones morales se sitúan en la franja entre las 
creencias, los juicios y el comportamiento moral, funcionan-
do como vínculo que da coherencia a estos aspectos de la 
moralidad, en ocasiones tan divergentes.  
La relación entre las emociones morales y diferentes in-
dicadores del desarrollo moral ha sido ampliamente investi-
gada. Los ya tradicionales estudios de Nunner-Winkler y So-
dian (1988) y Arsenio y Kramer (1992) mostraron que el co-
nocimiento que niños y niñas tienen de los principios y valo-
res morales así como de las normas y convenciones sociales 
de su cultura manifiesta su comprensión de las emociones 
morales, puesto que la atribución de estas emociones no so-
lo refleja que comprenden dichas normas, sino que aceptan 
su validez en las relaciones interpersonales (Malti, Gasser y 
Buchhman, 2009).  
Así, sabemos que niños y niñas, y ya desde edades muy 
tempranas, tienden a atribuir emociones positivas a los acto-
res de transgresiones morales, sobre todo cuando el actor de 
estas transgresiones actúa de forma intencional (Keller et al., 
2003; Malti, Gasser y Buchmann, 2009; Malti, Keller, Gum-
merun y Buchmann, 2009; Krettenauer y Eichler, 2006). En 
el ya mencionado estudio de Boulton y Underwood (1992), 
se analizaron las atribuciones emocionales de niños y niñas 
directamente implicados en bullying, encontrando que éstos 
tendían a atribuir orgullo a los agresores, emoción que podía 
estar motivada, según los autores, por el refuerzo que estos 
niños y niñas obtenían de los espectadores lo que les otorga-
ba dominancia social en el grupo. Posteriormente, Smith y 
colaboradores (Smith et al., 1993; Sutton, Smith y Sweetten-
ham, 1999) han atribuido a los agresores altos niveles de 
cognición social y bajos niveles de empatía cálida; que les hace 
conocer y saber lo que siente la víctima pero no les permite 
sentir con ellas. Esta escasa sensibilidad al sufrimiento de los 
demás, que ha sido posteriormente encontrada en otros es-
tudios sobre bullying (Gini, Albiero y Benelli y Altoé, 2007 
entre otros), es lo que algunos autores vienen denominando 
indiferencia (Menesini et al., 2003), entendida como ausencia 
de sentimientos negativos y de culpa en contextos en los que 
la persona hace daño a otras personas, y que podría estar re-
velando ausencia de empatía hacia la víctima (Menesini et al., 
2003; Olweus, 1993; Ortega, et al., 2002).  
Los estudios de Almeida y colaboradores (Almeida, Del 
Barrio, Marques, Gutiérrez y Van der Meulen, 2001; Caurcel 
y Almeida, 2007) sobre la atribución de emociones morales 
en el contexto del bullying han concluido en la misma direc-
ción. Las autoras han encontrado que al agresor de una his-
toria de maltrato se le atribuían emociones como el orgullo y 
la indiferencia, mientras que a la víctima se le atribuían emo-
ciones como la culpa y la vergüenza. Los trabajos realizados 
sobre la culpa y la vergüenza han concluido que niños y ni-
ñas victimizados tienden a auto culparse por lo que les ocu-
rre (Graham y Juvonen, 1998), afirmando también senti-
mientos de vergüenza e indefensión (Ortega, Elipe, Mora-
Merchán, Calmaestra y Vega, 2009). A este respecto, en un 
trabajo observacional realizado por Berdondini y Dondi 
(1999) los niños y niñas víctimas de maltrato entre iguales 
presentaban una cara inexpresiva (“blank face”) en situacio-
nes de interacción con los iguales donde se encontraban pre-
sentes sus agresores. Los autores interpretaron esta ausencia 
de expresión facial como el sentimiento de indefensión que 
estos niños y niñas experimentaban, lo que provocaba que-
darse paralizados para no tener la sensación de provocar a su 
agresor, o bien para enmascarar los sentimientos de ver-
güenza y embarazo que experimentaban. 
La desconexión moral. Las investigaciones que han 
profundizado en los mediadores socio-cognitivos del com-
portamiento moral también vienen arrojando resultados cla-
rificadores en la comprensión del bullying, en concreto, los 
estudios que se han interesado por el constructo de desco-
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nexión moral desarrollado por Bandura. En su teoría sobre 
la actividad moral, Bandura (1991; 2002) menciona la exis-
tencia de un sistema autorregulador de la conducta moral 
que se desactiva cuando se deja de mantener la coherencia 
entre el pensamiento y el comportamiento moral. A este sis-
tema de desactivación lo llamó desconexión moral, y a los 
mecanismos mediante los cuales este sistema de desactiva, 
mecanismos de desconexión moral. Son numerosos los es-
tudios que han concluido acerca de la importante relación 
entre la desconexión moral y el comportamiento agresivo en 
jóvenes y adultos (Caprara, Barbaranelli, Vicino, y Bandura, 
1996), y por ende, con el bullying. El estudio de South y Wo-
od (2006) sobre bullying y desconexión moral en el contexto 
penitenciario, encontró una relación significativa entre el es-
tatus social, la desconexión moral y el bullying entre los pre-
sos masculinos, de tal manera que aquellos presos más im-
plicados en bullying eran también los que más desconexión 
moral utilizaban. Los primeros estudios realizados con esco-
lares y adolescentes se han llevado a cabo en el contexto ita-
liano (Bacchini, Amodeo, Ciardi, Valerio y Vitelli, 1998; Gi-
ni, 2006; Menesini, Fonzi y Sánchez, 2002; Menesini, Fonzi y 
Vanucci, 1999), encontrando que los niños y niñas agresores 
de sus compañeros utilizan más mecanismos de desconexión 
moral que sus compañeros víctimas y agresores/víctimas, 
mientras que los niños y niñas nominados como defensores 
son el grupo que menos niveles de desconexión moral pre-
senta (Gini, 2006; Menesini et al., 2002). Respecto a la utili-
zación de mecanismos específicos, Hymel y colaboradores 
(Hymel, Rocke-Henderson y Bonanno, 2005) encontraron 
que entre los adolescentes de 12 y 16 años entrevistados, los 
mecanismos utilizados con más frecuencia fueron la rees-
tructuración cognitiva y la atribución de culpabilidad a la 
víctima, lo que parece sugerir que en poblaciones infantiles, 
el uso de estos mecanismos parece estar muy relacionado 
con la presencia o ausencia de determinadas emociones, co-
mo la indiferencia o la culpa (Bandura, Barbaranelli, Caprara 
y Pastorelli, 1996). En un intento de profundizar en esta re-
lación, Menesini y colaboradores (Menesini et al., 2002; Me-
nesini et al., 2003; Ortega et al., 2002) analizaron si la atribu-
ción de emociones morales a los protagonistas de una histo-
ria de bullying favorecía el uso de determinados mecanismos 
de desconexión moral. Las autoras encontraron que los chi-
cos y chicas agresores de sus compañeros tendían a atribuir-
se menos emociones de responsabilidad moral (culpa y ver-
güenza) y significativamente más emociones de desconexión 
moral (indiferencia y orgullo) en situaciones en las que se les 
pedía que pensasen cómo se sentirían si fuesen el agresor de 
una historia de bullying, atribuciones emocionales que se sus-
tentaban en el uso de mecanismos de desconexión moral. 
En concreto, se encontró la tendencia de los agresores a uti-
lizar mecanismos egocéntricos, basados en motivaciones 
personales de reputación social y de evitación de consecuen-
cias negativas. Por otro lado, tal y como ya encontraran Ar-
senio y Kramer (1992) y posteriormente Malti y colaborado-
res (Malti et al., 2008; Malti, Gasser y Buchmann, 2009; Mal-
ti, Keller, Gummerun y Buchmann, 2009), respecto de la 
importancia de analizar la atribución emocional en situacio-
nes cercanas y relevantes para los participantes, encontraron 
que cuando chicos y chicas se atribuían emociones de res-
ponsabilidad como agresores de una historia de maltrato, 
sustentaban sus atribuciones en argumentaciones de respon-
sabilidad moral, mientras que cuando se atribuían emociones 
de desconexión moral, sus motivaciones eran de desco-
nexión moral. Por lo que se refiere a las víctimas, de nuevo 
fueron los que mayores niveles de culpa y vergüenza se atri-
buyeron en el caso de encontrarse en el lugar del agresor de 
la historia (Menesini et al., 2003; Ortega et al., 2002).  
La visión de la culpa y la vergüenza como emociones de 
responsabilidad moral, esto es, como emociones que reflejan 
el conocimiento y la asunción de valores y normas sociomo-
rales (Sánchez, 2008) ha sido ampliamente defendida por la 
literatura, si bien la relación de la culpa con el comporta-
miento moral sigue siendo mucho más clara que para la ver-
güenza (Silfver, 2007; Tangney et al., 2007; entre otros). Así, 
algunos autores diferencian entre la vergüenza moral (expe-
riencia emocional que surge ante situaciones que suponen 
transgresiones morales) y la vergüenza (experiencia emocio-
nal que surge ante situaciones donde la persona se siente ex-
puesta ante una audiencia). Desde esta tesis, Menesini y Ca-
modeca (2008) analizaron la comprensión que agresores, 
víctimas y chicos y chicas prosociales tenían de las transgre-
siones morales a partir de sus atribuciones emocionales de 
culpa y vergüenza en diferentes situaciones hipotéticas elici-
tadoras de culpa y/o vergüenza. En sus resultados encontra-
ron que los niños y niñas distinguían las transgresiones mo-
rales en las que existía intencionalidad por parte del agresor, 
como más provocadoras de culpa y vergüenza que las situa-
ciones neutras. Sin embargo, fueron los agresores los que 
menos culpa y vergüenza atribuyeron al agresor de dichas 
transgresiones, mostrando ausencia de sensibilidad y respon-
sabilidad ante este tipo de transgresiones morales. Las vícti-
mas fueron las que más vergüenza se atribuyeron ante situa-
ciones elicitadoras de vergüenza, lo que podría estar refle-
jando, de acuerdo con las autoras, la ansiedad que las situa-
ciones sociales les provocan así como un sentimiento inten-
so de auto-conciencia frente a los demás. 
Ahmed y colaboradores (Ahmed, 2005; Ahmed y 
Braithwaite 2004) y Ttofi y Farrington (2008) han profundi-
zado en el papel de la vergüenza como mecanismo regulador 
del comportamiento moral en chicos y chicas implicados en 
bullying. Bajo el paraguas de la Teoría de la Reintegración de 
la Vergüenza (Reintegrative Shame Theory) (Braithwaite, 1989), 
sus resultados vienen aportando reflexiones interesantes res-
pecto de lo adaptativa/desadaptativa que pueden llegar a ser 
las experiencias emocionales de vergüenza en relación al 
comportamiento moral. La idea principal de esta teoría sos-
tiene que una comunicación no estigmatizadora de la ver-
güenza favorece que la persona que ha cometido alguna 
transgresión moral asuma el sentimiento de vergüenza de 
forma constructiva, y que dicha emoción pueda funcionar 
como reguladora del comportamiento moral en situaciones 
futuras. De alguna manera, desde esta teoría se enfatiza el 
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que la persona que cometa una transgresión moral ha de 
tomar conciencia del sentimiento de vergüenza que este tipo 
de hechos debería provocarle, pero siempre en un sentido 
constructivo y reintegrador y no destructivo y estigmatiza-
dor. Es por tanto una teoría que pone el acento en la dimen-
sión moral de las emociones morales, y en concreto en la 
experiencia emocional de la vergüenza, así como en los pro-
cesos de socialización de estas emociones en la explicación 
de la conducta inmoral. Aplicado al bullying, Ahmed y 
Braithwaite (2004) encontraron que los agresores presenta-
ban pocas habilidades de regulación de la vergüenza, de tal 
manera que en situaciones en las que se sentían humillados 
no eran capaces de reconocer sus sentimientos de vergüen-
za, mostrando hostilidad y culpando a los demás de su situa-
ción. Por su parte, Ttofi y Farrington (2008) han analizado el 
papel mediador que los diferentes tipos de regulación de la 
vergüenza ejercen sobre la relación entre los estilos parenta-
les y la implicación en bullying entre hermanos y entre iguales. 
En sus resultados han encontrado que un estilo materno de 
proyección y transmisión de la vergüenza destructivo y es-
tigmatizador predice escasas habilidades de regulación de la 
vergüenza en los hijos, así como la implicación en maltrato 
entre hermanos y entre iguales. Por el contrario, y aunque 
los estilos de comunicación de la vergüenza constructivos y 
restaurativos no resultaron predictivos de la no implicación 
en bullying, fueron los niños y niñas que percibían que en sus 
familias se utilizaba este estilo de comunicación cuando co-
metían transgresiones morales y que presentaban mayor vin-
culación con la madre, los que mejores habilidades de regu-
lación de la vergüenza presentaron, y los que menor implica-
ción en bullying mostraron. Los autores concluyeron que en 
los casos en los que los estilos de comunicación de la ver-
güenza son positivos y constructivos, los sujetos desarrollan 
buenas habilidades de manejo de la vergüenza, habilidades 
que funcionan como mecanismo regulador de la conducta 
moral. Por el contrario, cuando se proyecta de forma des-
tructiva, resultaría desadaptativo y poco funcional respecto 
al comportamiento moral.  
En síntesis, podemos afirmar que tanto agresores como 
víctimas se encuentran con dificultades para gestionar su vi-
da emocional ante transgresiones morales significativas. Por 
lo que se refiere a los agresores, los resultados de las diferen-
tes investigaciones han mostrado que nos encontramos ante 
chicos y chicas con poca sensibilidad ante el dolor ajeno, lo 
que les hace ser insensibles y fríos ante los demás. Falta de 
empatía se refleja en lo orgullosos y poco culpables que se 
sienten cuando agreden a sus víctimas. Esta indiferencia 
hacia los demás no significa sin embargo desconocimiento 
de los valores y las normas sociomorales. Diferentes estu-
dios han demostrado que estos niños y niñas se desconectan 
de la situación a partir del uso de mecanismos socio-
cognitivos que les permiten mantener una fría coherencia 
entre pensamiento y comportamiento moral; y en concreto, 
el uso de mecanismos de desconexión moral egocéntricos 
basados en los beneficios personales. Así mismo, la investi-
gación también ha mostrado que chicos y chicas agresores 
tienden a presentar pocas habilidades para regular la ver-
güenza, y es esta escasa competencia la que predice que se 
impliquen en este tipo de comportamientos agresivos con 
sus iguales, reaccionando con hostilidad ante los demás 
cuando se sienten humillados.  
Por lo que se refiere a las víctimas, la investigación ha 
mostrado que estos chicos y chicas tienen alta sensibilidad 
moral ante el sufrimiento ajeno, lo que les hace sentirse cul-
pables y avergonzados cuando se ven implicados como acto-
res de transgresiones morales. Así mismo, también se sien-
ten culpables por la situación social que viven en la escuela, 
presentando altos niveles de vergüenza y embarazo ante los 
demás, lo que les provoca inseguridad y un sentimiento de 
incompetencia en sus relaciones sociales, que sin duda favo-
rece su aislamiento y escasa participación en situaciones so-
ciales. En definitiva, las víctimas experimentarían intensas 
experiencias emocionales de culpa y vergüenza que, de 
acuerdo con muchos autores, podrían llegar a ser desadapta-
tivas en la regulación del comportamiento social. 
 
El afrontamiento emocional de agresores y víctimas  
 
Aprender a afrontar las situaciones difíciles que vamos 
encontrando a lo largo de nuestra vida es un aspecto de es-
pecial importancia para nuestro bienestar psicológico y so-
cial. Prueba de esa relevancia se encuentra en la gran canti-
dad de investigaciones realizadas, en diferentes dominios so-
ciales y personales, a lo largo del ciclo vital. En el ámbito de 
estudio en el que nos encontramos, una gran preocupación 
teórica e investigadora ha sido el análisis de las estrategias de 
afrontamiento que los niños y niñas victimizados utilizan pa-
ra enfrentarse a este tipo de situaciones en la escuela. Los es-
tudios realizados podrían dividirse en dos grandes líneas: por 
un lado se encuentran los desarrollados con el objetivo de 
presentar las estrategias más frecuentemente utilizadas por 
los chicos y chicas implicados, analizándolas con posteriori-
dad en términos de eficacia/ineficacia. Por otro lado, están 
los trabajos que han analizado el efecto explicativo de otras 
variables implicadas, como son los procesos cognitivos, me-
tacognitivos y emocionales, enfatizando la naturaleza com-
pleja, dinámica y contextual del afrontamiento. Comenzare-
mos con la revisión de los estudios descriptivos más repre-
sentativos para, con posterioridad, analizar cómo las pers-
pectivas dinámicas del afrontamiento aportan resultados que 
enriquecen y complementan las principales conclusiones en-
contradas en los estudios anteriores.  
Una de las primeras descripciones de las estrategias de 
afrontamiento de las víctimas de abuso y maltrato entre igua-
les proviene de Olweus (1993). El autor las describió como 
pasivas, sumisas y con importantes dificultades para reaccio-
nar de manera directa ante el maltrato, utilizando el escape y 
el llanto como vías para alejarse de la fuente de estrés. Otros 
estudios, como los desarrollados por Perry, Willard y Perry 
(1990), encontraron resultados similares: los participantes 
esperaban que las victimas reforzaran de alguna manera al 
agresor mostrando signos de sumisión, dolor y sufrimiento, 
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lo que las situaba en una situación en la que se hacía muy 
difícil reaccionar ante el problema. En la misma línea con-
cluyó Cowie (2000) cuando afirmó que al menos el 65% de 
las victimas de su estudio decían no hacer nada para solucio-
nar el problema, así como Smith, Shu y Madsen (2001), en 
cuyo trabajo alrededor del 60% de las víctimas decían que 
solían ignorar el problema, aumentando esta tendencia con 
la edad.  
 Otros estudios ofrecen un perfil de las victimas distinto. 
Boulton y Smith (1994) encontraron que las víctimas eran 
descritas por sus compañeros como niños y niñas que ped-
ían ayuda y algunos años más tarde, Bijttebier y Vertommen 
(1998) llegaron a conclusiones similares. En la misma línea 
se ha concluido desde el estudio longitudinal realizado por 
Smith y colaboradores (Smith, Talamelli, Cowie, Naylor y 
Chauhan, 2004), en el que entrevistaron a niños y niñas no-
minados como víctimas en relación al uso de estrategias de 
afrontamiento en el intervalo de un año académico, con el 
objetivo de determinar qué intentos habían hecho estos ni-
ños y niñas para frenar el maltrato. Sus resultados concluye-
ron que los que un año después habían dejado de ser nomi-
nados como víctimas, afirmaron haber pedido ayuda para in-
tentar salir de la situación. La relevancia del apoyo social en 
el mantenimiento o finalización del fenómeno también ha 
sido analizada desde los estudios que exploran la influencia 
de la red de iguales en la implicación en violencia. Los resul-
tados subrayan la importancia de las relaciones de amistad 
como factores protectores y mediadores del riesgo de ser 
víctima de iguales (Hodges, Malone y Perry, 1997; Hodges, 
Voivin, Vitaro y Bukowski, 1999), encontrándose esta rela-
ción incluso en los estudios retrospectivos realizados con 
adultos que fueron victimizados durante la escolarización 
primaria y secundaria (Hugh-Jones y Smith, 1999; Hunter, 
Mora-Merchán y Ortega, 2004; Mora-Merchán, 2006, 
Schäfer et al., 2004).  
En resumen, los estudios que han analizado las estrate-
gias de afrontamiento utilizadas por niños y niñas victimiza-
dos presentan dos perfiles de víctimas: por un lado descri-
ben a una víctima con pocos recursos y habilidades para re-
accionar ante la situación, mientras que por otro representan 
a unos niños y niñas que buscan ayuda y apoyo en los demás 
como salida a los continuos abusos que reciben de parte de 
sus compañeros. Este segundo grupo de estudios concluyen 
que las estrategias utilizadas por estos niños y niñas resultan 
más eficaces y exitosas para frenar el maltrato. Este doble 
perfil de las víctimas también fue encontrado en el estudio 
observacional realizado por Mahady, Craig y Pepler (2000) 
en los patios de recreo. Las autoras concluyeron la existencia 
de dos tipos de victimización, uno caracterizado por la 
búsqueda de ayuda, y que podría tener más probabilidades 
de éxito (Smith y Tallamelli, 2001; Kanetsuna, Smith y Mori-
ta, 2006); y otro caracterizado por la emotividad y la impul-
sividad, que provocaría que algunas víctimas reaccionasen 
ante sus agresores escapando y evitando la situación, e inclu-
so rebelándose de forma agresiva, resultando en ambos ca-
sos estrategias menos eficaces de cara a solucionar el pro-
blema. 
Esta reflexión respecto a la eficacia/ineficacia de ciertas 
estrategias de afrontamiento fue retomada por Menesini y 
colaboradores (Menesini, Fonzi, Sánchez y Ortega, 2005). 
En su estudio encontraron que, situados ante una situa-
ción de bullying, agresores y víctimas percibían la eficacia de 
las estrategias de afrontamiento de forma diferente. Chicos y 
chicas agresores eran capaces de planificar que estrategias 
como la búsqueda de ayuda o el afrontamiento directo del 
problema acabarían con una situación de bullying mientras 
que el distanciamiento o la evitación darían lugar al mante-
nimiento del maltrato. Para las víctimas, cualquier tipo de es-
trategia era útil para terminar con la victimización, lo que in-
dicaría la dificultad de estos chicos y chicas para planificar 
actuaciones y llevarlas a cabo de forma eficaz, movidos, 
probablemente, por el deseo de ver finalizada la situación de 
maltrato que estaban viviendo. Las autoras concluyeron que 
la eficacia de una u otra estrategia no dependería tanto de la 
estrategia en sí misma sino de la capacidad del sujeto de uti-
lizarlas estratégicamente atendiendo tanto al contexto en el 
que deben utilizarse como a los procesos cognitivos y emo-
cionales implicados en el afrontamiento. 
La influencia del contexto en el uso que las víctimas 
hacen de las estrategias de afrontamiento también ha sido 
encontrada por Camodeca y Goosens (2005a) concluyendo 
que la eficacia que las víctimas atribuyen a ciertas estrategias 
de afrontamiento está sujeta al tipo de situación que se pre-
senta. En su estudio encontraron que cuando se las situaba 
en la perspectiva del agresor, consideraban que las estrate-
gias pasivas y no agresivas eran las más eficaces, mientras 
que situadas en la perspectiva de un testigo, pensaban que 
las estrategias agresivas eran las más útiles. Finalmente, si-
tuadas en la perspectiva de la víctima, consideraron que las 
estrategias más efectivas eran las asertivas. Los autores con-
cluyeron que estos resultados expresaban lo que las víctimas 
opinaban de la funcionalidad de las respuestas agresivas, es 
decir, que sólo eran eficaces en presencia de otros.  
Son los estudios que han analizado la influencia de los 
procesos interpretativos y emocionales implicados en el 
afrontamiento los que vienen encontrando resultados más 
explicativos y comprensivos respecto de las estrategias de 
afrontamiento que las víctimas utilizan para frenar el maltra-
to. Hunter y Boyle (2002; 2004), concluyeron que la valora-
ción que estos chicos y chicas hacen de la situación de mal-
trato que viven, influye tanto en las estrategias que utilizan 
para afrontarla como en la duración de la victimización. 
Adoptando el análisis transaccional (Lazarus y Folkman, 
1984) encontraron que los niños y niñas que sentían que no 
controlaban el bullying, intentaban minimizar la gravedad de 
lo que les ocurría pensando que terminaría rápido y acabaría 
solucionándose. Por el contrario, aquellos que sentían que 
tenían algo de control sobre la situación, afirmaban utilizar 
estrategias más relacionadas con la búsqueda de apoyo so-
cial. Por lo que respecta a la relación entre percepción de 
control y duración de la victimización, los autores concluye-
ron que aquellos que sentían que controlaban la situación, 
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eran los que utilizaban estrategias de búsqueda de ayuda y 
eran, además, los que afirmaban estar sufriendo episodios de 
victimización solo desde las últimas semanas. Los casos de 
victimización más graves o estables, se asociaban con una 
menor percepción de control de la situación y con el uso de 
estrategias más centradas en minimizar el impacto de la vic-
timización. Estos resultados apoyarían las conclusiones de 
los estudios sobre los efectos que la victimización prolonga-
da tiene sobre el ajuste psicológico de las víctimas, merman-
do su autoestima, su capacidad de reacción, y retroalimen-
tando su pobre percepción de sí mismas. Por ejemplo, Ko-
chenderfer-Ladd y Skinner (2002) analizaron los efectos 
moderadores de las estrategias de afrontamiento en el ajuste 
de los niños y niñas victimizados. En su trabajo, los niños y 
niñas victimizados que venían sufriendo episodios de victi-
mización desde un tiempo prolongado, tendían a utilizar es-
trategias como el escape, la distracción o la fuga, mientras 
que aquellas víctimas moderadas, afirmaban utilizar estrate-
gias de aproximación al problema. Cuando se analizó el efec-
to predictor de este tipo de estrategias en el ajuste personal y 
social, los autores encontraron diferencias importantes en 
función del tiempo implicado en los procesos de victimiza-
ción. Los resultados mostraron que para los niños y niñas 
victimizados moderados, el uso de estrategias como el apoyo 
social predecía el buen ajuste social y personal, mientras que 
el uso de estrategias de evitación predecía problemas de ajus-
te. En las victimas persistentes, el uso de estrategias de evita-
ción moderaba los problemas de ajuste psicológico aunque 
no tanto los sociales.  
Estudios posteriores realizados por los mismos autores 
han concluido en la misma dirección, profundizando además 
en el efecto de las variables emocionales en el proceso de 
afrontamiento. En un estudio longitudinal, Kochenderfer-
Ladd (2004), encontró que la experiencia emotiva que se 
asociaba con la victimización influía en el tipo de estrategias 
que utilizaban, estrategias que se demostraban más o menos 
eficaces cuando un año después se evaluaba la estabilidad de 
los niños y niñas en el rol de víctimas. A partir de modelos 
estructurales, la autora concluyó que, por ejemplo, sentir 
miedo predecía que niños y niñas buscasen ayuda en los 
otros, lo que a su vez se asociaba con la resolución del pro-
blema (medida en términos de no permanencia en el rol de 
víctima un año después). El enfado, que por otro lado era la 
emoción que los niños y niñas de este estudio decían vivir 
más intensamente, predecía la selección de estrategias agre-
sivas y de búsqueda de venganza, y anunciaba la estabilidad 
de la victimización un año después. Los resultados de ambos 
estudios llevan a la autora a reflexionar acerca de la supuesta 
eficacia o ineficacia de ciertas estrategias para las víctimas. En 
este sentido, estrategias consideradas desde la literatura co-
mo poco efectivas, resultaban moderadoras de los efectos 
psicológicos de la victimización en las víctimas prolongadas, 
demostrando que, probablemente, estos niños y niñas utili-
zasen la fuga, el escape o la evitación como último recurso 
tras los intentos fallidos de aproximarse al problema de for-
ma asertiva y constructiva. Estas estrategias, por tanto, no 
les servían para solucionar el problema interpersonal pero al 
menos, les servían como estrategias de alivio emocional 
(Kochenderfer-Ladd y Skinner, 2002). Así, los que utilizaban 
estrategias como “pensar en otra cosa” o “hacer como si nada”, pe-
se a predecir el mantenimiento de la victimización, no parec-
ían tener peor ajuste psicológico un año después. Es decir, 
pese a que las víctimas más duraderas presentaban peor ajus-
te psicológico que las víctimas que un año después habían 
dejado de serlo, y pese a que estas estrategias no parecían ser 
buenas o útiles para solucionar el maltrato, si parecían serlo 
para regular el impacto del bullying en el bienestar psicológico 
de estos niños y niñas (Kochenderfer-Ladd, 2004). Conclu-
siones similares han sido defendidas por Sandler y colabora-
dores (Sandler,Wolchik, MacKinnon, Ayers y Roosa, 1997) 
respecto de la distracción como una buena estrategia para 
aliviar la tensión emocional, lo que entendemos aporta evi-
dencia empírica sobre la necesidad de abordar el análisis de 
las estrategias de afrontamiento en los procesos de victimi-
zación teniendo en cuenta también los beneficios psicológi-
cos y sociales que reportan. Por lo tanto, estos resultados 
nos indicarían la importancia de diferenciar el focus de las es-
trategias de afrontamiento en los procesos de victimización: 
las estrategias orientadas al problema serían funcionales para 
frenar o terminar con el maltrato mientras que las estrategias 
orientadas a la regulación emocional serían funcionales para 
reducir el impacto emocional, sobre todo en los casos de 
victimización prolongada. 
Para finalizar, y con relación a las estrategias de afronta-
miento de niños y niñas agresores y agresoras, la investiga-
ción no ha sido muy extensa y los resultados no parecen ser 
muy concluyentes. En el trabajo de Olafsen y Viemerö 
(2000) los autores investigaron la relación existente entre el 
rol en el bullying y las estrategias de afrontamiento utilizadas 
por estos niños y niñas ante situaciones estresantes. Los re-
sultados de este estudio concluyeron que agresores, víctimas 
y no implicados tendían a utilizar estrategias más eficaces 
que ineficaces ante situaciones estresantes sin encontrar dife-
rencias por estatus en ninguna de éstas. Solo los niños y ni-
ñas considerados como agresores victimizados presentaron 
diferencias con relación a los otros roles en el uso de estra-
tegias agresivas y de autodestrucción. En la misma línea se 
encuentra el trabajo realizado por Warden y Mackinnon 
(2003). En un estudio comparativo entre niños y niñas pro-
sociales, agresores y víctimas, los autores encontraron que, 
situados ante situaciones conflictivas que podrían encontrar-
se en el contexto escolar, niños y niñas agresores y agresoras 
propusieron estrategias pasivas (hacer como si nada) o estra-
tegias de búsqueda de soluciones para enfrentarse a la situa-
ción. Por el contrario, el estudio de Bijttebier y Vertommen 
(1998) encontró que los agresores utilizaban más estrategias 
agresivas que las víctimas.  
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A modo de conclusión: ¿competentes o in-
competentes? 
 
En el presente trabajo se ha presentado la evidencia empí-
rica existente respecto de las habilidades de competencia 
emocional de agresores y víctimas de bullying. Efectiva-
mente, los desarrollos teóricos y revisiones de los grandes 
modelos explicativos del comportamiento social en gene-
ral y del comportamiento agresivo en particular apuntan 
hacia el análisis de la competencia emocional a la hora de 
comprender la implicación continuada en este tipo de 
problemas, competencia emocional que hemos definido 
como el modo en que somos capaces de reconocer y ma-
nejar las emociones que sentimos, de expresarlas, de re-
conocerlas en los demás y de conectarnos afectivamente 
con ellas, en aras de mantener relaciones interpersonales 
sanas y satisfactorias. Nos situábamos por tanto desde 
una perspectiva funcionalista y contextual de las emocio-
nes, que sin perder de vista al sujeto, lo situaba en los di-
ferentes contextos de los que participa. En concreto, 
hemos revisado tres grandes competencias que desde 
nuestro punto de vista resultan imprescindibles de cara a 
una explicación rica y comprensiva de los procesos de re-
gulación, interpretación y manejo emocional, y que anali-
zadas en el contexto del bullying, son las que vienen arro-
jando resultados más significativos y concluyentes. Nos 
referimos a saber reconocer las emociones en los demás y 
en sí mismos, a la dimensión moral en situaciones en las 
que se viola una norma ética, y el análisis del afrontamien-
to en situaciones difíciles y estresantes. 
Por lo que se refiere a los agresores, los resultados de 
las investigaciones revisadas han indicado que son chicos 
y chicas que presentan algunas dificultades para reconocer 
las emociones en los demás, sobre todo situados ante si-
tuaciones cercanas a su experiencia personal, como son si-
tuaciones de abuso y prepotencia entre iguales. En este ti-
po de situaciones, tienden a mostrar escasos sentimientos 
de culpa y empatía hacia el sufrimiento ajeno, experimen-
tando orgullo e indiferencia hacia los demás, movidos por 
beneficios personales y de reputación social. Respecto a 
sus habilidades para afrontar situaciones estresantes, pese 
a que la investigación no ha sido muy prolífica y los resul-
tados tampoco han resultado ser muy concluyentes, los 
resultados parecen indicar que son chicos y chicas que no 
presentan especiales dificultades para enfrentarse ante si-
tuaciones difíciles, si bien tienden a utilizar estrategias de 
externalización con más frecuencia que las víctimas.  
Las víctimas de bullying, por su parte, se presentan co-
mo chicos y chicas con algunas dificultades para recono-
cer las emociones en los demás cuando se encuentran an-
te situaciones neutras o situaciones sociales en las que tie-
nen poca experiencia. Ante situaciones de bullying se 
muestran sensibles al dolor ajeno, presentando altos nive-
les de responsabilidad moral situadas en la perspectiva de 
los actores de dichas transgresiones. Por el contrario, 
tienden también a autoculparse por lo que les ocurre, 
mostrando altos niveles de vergüenza y sentido del ridícu-
lo, lo que les lleva a evitar situaciones sociales en las que 
puedan sentirse expuestas. Respecto al afrontamiento los 
resultados indican que la percepción de control, la persis-
tencia en el tiempo en el rol de víctimas y las emociones 
que se experimentan en estas situaciones juegan un papel 
muy importante en el tipo de estrategias que estos chicos 
y chicas utilizan para intentar afrontar el maltrato. Así, 
mientras el uso de algunas estrategias no parecen ser muy 
eficaces en la resolución del bullying, moderan el ajuste 
psicológico de estos niños y niñas cuando llevan mucho 
tiempo siendo victimizados. Por otro lado, emociones 
como la rabia o el enfado predicen el uso de estrategias de 
retorsión, estrategias que no favorecen la resolución del 
problema. 
A partir de los estudios revisados podemos concluir 
que tanto los agresores como las víctimas del bullying pre-
sentan escasa competencia emocional, si bien en áreas di-
ferentes. Agresores y agresoras se encontrarían con difi-
cultades para adoptar otras perspectivas que no sean las 
propias, sobre todo cuando están implicadas emociones 
positivas y beneficios personales y con independencia del 
conocimiento que expresen de las normas y convenciones 
socio-morales que pueden estar infringiendo. Esta des-
cripción nos acerca a un agresor frío que se desconecta 
moralmente de la situación en base a motivaciones 
egocéntricas y altos niveles de orgullo e indiferencia hacia 
el sufrimiento ajeno. En el caso de las víctimas, las mayo-
res dificultades parecen encontrarse en la regulación emo-
cional, no tanto en el uso de estrategias más o menos efi-
caces, sino en el efecto modulador de otras variables co-
mo la percepción de control, la duración de la victimiza-
ción y la experiencia emocional en la planificación y pues-
ta en marcha de éstas.  
Estas conclusiones tienen importantes repercusiones 
para la intervención directa con estos niños y niñas. Para 
los agresores, creemos que la intervención debería cen-
trarse en la alfabetización emocional que comenzase des-
de situaciones neutras para ir poco a poco acercándose a 
situaciones más cercanas y significativas, que es donde sus 
motivaciones personales y egocéntricas cobran más peso 
y guían su comportamiento de forma fría y calculadora, de 
tal forma que se favorezca la conexión y consideración de 
la otra persona, conexión no sólo cognitiva, sino sobre 
todo, afectiva y moral (Sánchez y Ortega-Rivera, 2004), 
que desarrolle la empatía como vínculo necesario con el 
comportamiento prosocial y moral (Garaigordóbil, 2009). 
Para el caso de las víctimas, creemos que el foco de la in-
tervención debería dirigirse hacia el afrontamiento, pero 
analizándolo no en términos de eficacia absoluta, sino en 
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relación con los procesos emocionales y contextuales que 
regulan la utilización de unas estrategias u otras, ya que 
muchas de las estrategias que describen las víctimas de 
malos tratos son el resultado de haber realizado esfuerzos 
previos de búsqueda de soluciones más activas que no les 
han funcionado. En este sentido, iniciar con la recupera-
ción de su estima y confianza personal (Ortega, 2000) ser-
ía el primer paso a partir del que comenzar a profundizar 
en la regulación emocional. 
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